LEARNING PROCESS OF HANDICRAFTS EDUCATION IN ELEMENTARY SCHOOL(I)―With special Reference to the Order of "Knowing"― by 長谷川 総一郎
工 作 学 習 の 表 現 過 程 くり
- r知 るJ こ と の順序性 か ら -
長 谷 川 総 一 郎
く1978年10月20日受理I
L E ARN 工N G P R O C E S S O FH A N D IC R A F T S
E D U C A TI O NIN E L E M ENT A RY S C H O O LくII
- w ith special Referen c eto the Order of
- LKn o wing
, ,
-
Sohichiro H A S E G A W A
は じ め に
たとえ ば , 小 学校 の 美術教育 は r図画 工作J で は
なく, r 図画+ 工作J で あると か, ま た は r 図画い
W E
r工作J であ ると い っ た よ うな 議論 が , 過 去 に お い
て も, あ る い は 現在も なされ て い るo こ う した 主張
の 分かれめ は, 図 画の とら え方と い う よ り は, はと
ん ど工作の そ れ に か か っ て い る こ とが, そ れらの 共
通点として認 め られ る. 特に, 教育課程改訂 の 時に
は, 毎 回こ れ に つ い て の 議論 がくりかえされ て い る o
そ れ は ど工作は様々 な相をも つ とい う, 複 雑 性を内
包して い るo 単 一 領 域 に 近 い 図画 の も つ 明快性と安
定性 に比 べ , 工 作 は 造形分野 に おけ る隣接諸領域 の
多くを背負 っ た r 文化の 混在性J をか か え て い るo
そ れを国家 に た とえ れば, い わ ば r 連邦J や r 合衆
国J の どときもの で あ っ て, そ の こ とが 目標, 領域
の 範 囲, 教科 の 構造, 学 習過程, さ らに は 施設な ど
物的 な面 にお い て さ え も多く の 不確定要素を内在 さ
せ て い る原因と な っ て き た.
そ もそ も, 1 9 47年5月, 新教育制度 の もと に, そ
れまで の r 図画J とr工作J の 二本立 て が統合され,
人間形成 に寄与す るr 図画工作J と して出発した .
■ ■ ■ ■
に も か か わ らず, 工 作 領域 の 独自性 や統合 理念 は,
ク リ ア
ー に 描か れて い た わけで は な か っ た. こ の 実
態を看過して , さ らに木工 . 彫 塑 . 陶芸 と い っ た専
門領域 に おけ る rタ テ 割J の究明 の み を進め て い っ
て も, そ れ は専門科学 の 閉ざされ た固有 の 価値 や方
法論で あり, ましてや これをそ の ままr工作J に転用
して い こ うとす る こ と は, 危 険で あ ると言わ ねばな
らな い . そ れ は rエ ッ セ ン シ ャ .リ ズ ムJ や, r学 問中
J仁一一教育 課程J に 向けられた批判 でもある. す なわち
r問題 解決学 習J が後退を余儀なくされ, 次に あら
わ れ た r 系統学習Jが , 学 問 の 構 造 か ら教科 の 系統
を導入しよ うとしたが , 教科に と っ て は そ れ は, 所
く21
詮 r かげろ うの よ うなもの を追 い か けて い たJ に す
ぎな か っ た の で あ るo
そ こ で6 0年代末か ら は固有の専門 く学問l の 論理
体系 や r構造J くstr u ctu r eJ に か え て , 現実 の 子 ども
の 発達 に即 した認識 の 段階や r筋道J くo rde rl が問
われだ して き た . そ れ は 個 々 バ ラ バ ラ の 学問論 理 の
教授 か ら子 ども の 興味 や関心 に即 した論理 へ の 組 み
変え で あり, ま た は r 知的優秀性J か ら r知情意 -
く3I
体J の r 全体的生徒J をめ ざす子 ども中JL-教育 - の
転換 で あ る. そ う し た教育課程 の 趨勢の な か で , 7 0
■
年代 に おい て は, 造 形 の寄せ集 め の r工 芸的 工作J
■ ■ ■
で はな く, r 子 どもの た め の 工作J として推進でき る
土壌 が豊 か に な っ たば か り か, 一 層 そ の存在意義が
高ま っ て き たと い え よ うo
そ こで 工作に今求め られ て い る こ と は , 個 々 の 断
片領域を超え た r 共通性Jで あり, 人 間発達 に貢献
す ると い う論拠の r客観性J で あ るとともに , 情 意
教科で あ ると い う独自性を踏ま え な が らも他教科と
の r 共通性Jや r 共存可能性J の 確立 な どで あ ると
い えよ うo
筆者 は , これ ら の 問題を探 る視点 として, r手J と
r道具J と r もの く素材IJに着目してき た .r手Jに
つ い て は, r手仕事Jとして既 に若干 の 考察を試 み て
き た o 最 初 は人間形成 や 発達 に お け る r手J の 肝働
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に つ い て , 次 は そ の 隅 容 く理 創占
1,
に
つ い て , さ らに そ れらを情報化社会 の なか でとらえ
く51
直し, F実践く作品IA として 結果とともに考察して
き たo
そ して こ れら 一 連 の 探究 のな か か ら, 次の 課 題
は, 手仕事の肝過程くものと イ メ ー ジ1盟に 迫 る こと
で ある と考え る に い た っ たo 方 法として は, 情報化
社会 におけ る トイメ ー ジ優先J をア ン チ テ ー ゼ と し
た上で , イ メ ー ジの 獲得の過程く順序性1 と r ものJ
との相互関係を究明す る こと で あるo こ れ を理論 か
らの み 抽出す る の で は なく, 筆 者 の 創作経験 く彫塑l
と実技指導経験 く工作 . 工 芸 . デ ザ イ ンl を下敷と
しながら考究を進 め た い の で あ るが, 経験 を土台と
しながらも, 観 念的叙述 に堕しやす い 傾向をも っ て
い る た め 工作に お け る情意 的側面 をあ る程度 捨象
して , 知 的側面 の過程を浮上さ せ , ほ口るJ こ と の
順序性を 工作表現 に試行的 に適応さ せ る こと に よ っ
て , そ の r 妥 当性Jとr 適切性J を確か め, 結 果 的に
は 工作教育 の 意義 や学習過程 に お け る r客観性J と
r 説得力J を抽きだ そうと思う.
本稿は こうした視点 に た っ て , r工作学習 の表現過
程J の 論究を二編 に分割 し, 次号 の rも の と イ メ ー
ジJ に対す る本稿 の r軒知 るA こ と の 順 序性 か らJ
を序論として , 手仕事の 折過程A の r基本的姿勢J
に ア プ ロ ー チ し よ うとす るもの で あ る.
I イ メ ー ジと知識
最近 の 子どもは頑 デ ッ カ チ と い われ る. そ れ は 多
く61
く の r 知識J を蓄積して い る から であ る o しか し,
問題 な の は そ の 知 識 の r 量Jで は なく , そ の 獲 得 の
rプ ロ セ スJ とそ の r質J で あ るo 書籍や テ レ ビ か
ら得られた知識 は, 子 どもに と っ て は非常に観念的
なもの で あ るo それ は獲得時に, 感 動 や 感激と い っ
た 子 どもの 心 の 動き に支えられ る度あ い が少な い か
らで あ るo 後述 するが, 子 どもは 抽象的思考 の 働き
の み を駆 使して そ れを内面化したり, 行 動 に 移し
たりする能力を持ちあわ せ て い な い と考えられ る.
従 っ て, 情報 か ら得 た知識 は, 子 ども の 実際活動 に
は 生 か され にく い o 現実 の 生活 に生 か されない 知識
を百科全書の よ うに保有して い て も, は とん ど意味
をもたな い o r 知Jっ て い る の に 現実 に生 かされな い
の は, そ の 知識 が r具体的イ メ ー ジJ を持 っ て い な
い か らで あるo 成人 の場合にお い て も, あ る会話の
なか で , 相手 の 話した言莫に つ い て r具体的イ メ -
ジJ がわ かな い と い う ことが よくあ るo あ る知識を
r 言葉J として受容 した が ため に, 具体的に現実との
関連 に おい て そ れをイ メ ー ジと して 描く こと が で き
ず, ま して や そ の 知識を実際に生かすこと に は とて
も困難性をきわめ る. そ の 場合の 知識は, r観念J と
して唄 っ て い る に すぎな い . た とえ ば r 地球はま る
いJ と い う ことを r知J っ て い る子ども に. そ の 上
に多く の国 が あると いう ことを話すと, 子 どもはrウ
く7 I
ソ に 決ま っ て るJ と言うo こ の 幼児 に と っ て は, r 地
球 は ま る いJ とい う こ と は 具体的イ メ ー ジ を伴 っ て
い な い の で r生き た知識J と な っ て い な い の で あ る.
深 谷 和i
8,
cま知識を 帽 軌 から得られ たも のと
個 験
C
l
91
か ら得られ た もの の 二 つ に 分 け, 子 ども の
成長 や発達 にと っ て こ れら二 つ が バ ラ ンス よ く保 た
れ る こ と の必要性 を重視して い る. 書 籍出版量 や ,
テ レ ビ 視聴時間 の 増加, コ マ ー シ ャ リ ズ ム に よ る 視
覚イ メ ー ジの 氾濫, 都市化 に よ る自然 から の 帝離 ,
モ ー タ リ ゼ ー シ ョ ン に よ る 遊び場 の 減少など, よく
指摘され る こ うした今 日 の社会状勢は, 子 ども の 経
験 から得られ た知識を減少さ せ . 情報 か ら得られた
知識を 一 方的 に 増大さ せ て い るo
工 作教育にと っ て は, こ うした 子 どもを取りまく状
■ ■
勢 と, そ の なか で r 知識を情報か ら得 るJ シ ス テ ム の
蔓延化とをまず明確 に認識す る必要があ るo こ こで ,
工 作教育 が, 知識 の習得を目的としない こと は 言う
ま で もな い が, 問題 は 子 ども の 活動 が r 視覚情報J
に 一 方的に 依存して い く こ と に ある. 本来r直接経
験J を通 して しか実践でき な い 工作教育からい えば,
こ の こ とが , rものJ と子どもの感性と の交流関係を
全体に希薄 なもゐに したと い わぎるをえ ない o 子 ど
も の 認識過程 の 起点とも い え る, 感 性的対象と して
の r ものJ と子どもとの 帝離 と い っ た 趨勢 は , 千
ども の r直接経験J の機会を減少さ せ る ば かりか ,
そ こ か ら生まれ る子 ども の 持 つ べ き rイ メ ー ジJ を
も貧困 にさせ , 一 方で は r 観念的な知識J を増大さ
せ て い る . 工 作教 育 にと っ て , r ものJ と断絶され
た r 知識J との間 に, 大切 な rイ メ ー ジJ が陥没さ
せ られて い ると い う実情が注目され ねばならな い o
イ メ ー ジ は 子 どもに ア プ リ オ リ に 備わ っ て い る もの
■ ■ ■
で はな い し, 知識 か らす べ て が獲得され るもの で も
ない . そ れ は r ものJ との い き い き したか か わ りで
あ る r直接経験J の な かから生 まれ るも の で あり,
五 感 を総動員さ せ知性と激しく ス パ ー ク させ ると こ
ろに こ そ , 真 に r 豊かなイ メ ー ジJ が生まれてく る
の で あ るo
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E ほ口るJ ことの順序性
1. 知 覚 . 表 象 . 概念
rも のJ と か か わるr直接体験J をとおして , rイ
メ ー ジJ を得 るo そ の rイ メ ー ジJ をJ亡.-的 過程で 総合
的に 組み たて て, ほ口識J を得 る. そ の r 知識J を,
再 び現実 に適応させ て い くo こ こで は, そうした r 筋
道J をr知覚 . 表象 . 概念J の 関係をとおして解明
したい o
rも のJ, い わゆ る 広く外界と子 どもと の 接触 の 窓
口 は ほ口覚J であ る . 知覚 をとおして外界 の 諸様相
を内界 に取り入れ て イ メ ー ジ を抱く段階 が r表象J
で あ る. こ の 段 階で は, r 冷た いJ とい っ た 感覚や,
な ん と な く現前 に た とえばr一机があるJと い っ た よう
な, 単な る 知覚像 の反映を越 え て い るo しか し, 既得
の概念のr網 の 目J に組み入れられ るは ど, 論理 的 な
卜知識J に も至 っ て い な い o 感 性 的側面 を持 ちな が
らも , 論理的側面をも つ と い う 中間 の 領域 で ある o
そ の 実 相はまだ判明して い な い こ とが多 い . これ は
林美樹雄の指摘す る, 感 覚 の そ れ ぞ れ の 様相 くm o-
dalitylを越 え た 頂 分化 , 続合的性格をもつ 感情5
1
,
0,
りり
つ ま りr非言語的な概念J くn o n v e rbal co n c eptl に
相当しよう. また ア ル ン ハ イ ムくAr nheim , R .1 が着
目した r知覚的概念J くper c eptu al co n c eptJ に も該
当す ると思 わ れ る. ア ル ン - イ ム は r 知覚的概念J
に つ い て 次 の よ う に説明して い る. 目 の 働 き は r素
材 の そ の ま ま受容す ると い う よ り は素材に よ っ て 暗
示 され た構造 に知覚 特徴をあわせ ti
13,r全体 的な構
造線座1Pをも つ も の で あ るo そ れ は r もっ と直接的
な も っ と原始的な経 .dlPで ある . しか し, r概念 ,
判断 , 論 理 , 抽象, 結論 , 計i
1
3,と い っ た 知性 の 働
きとともに , r 外 界の 刺 激を機 械 的に記述3,す ると
い う感性的 な働きをも っ た r人間精神 の創造活動 の
ひ と つ で あi
l
J
4l
.
表象の 段階か らr分類, 順序 づ け, 比較, 抽象, 令
く1 51
令J とい っ た 思考操作を経て , 知 的な概念が形成さ
れ る. こ う した 知覚を窓 口と した経験をとおして ,
イ メ ー ジや 諸概念を獲得 して い く r 知覚一表象一概
念J の方向を r 抽象化J の方向と よ ぼ うo
一 方, 経験 の 結果 に よ っ て 得 た イ メ ー ジや 概 念を
実際 の 活動 に生 か して い く方向は こ の 逆 とな り,
r概念一表象一知覚J となろう. 図-1. の と おり そ
れ は r具体化J の 方向であ る . こ の 具体化 の 方向は
軽廉と して の 行動 行動の 結 果
図-1 昇り方, 降り方の 論理
r-経験をとお して 知 っ た 知 識J を生かす の で あり,
そ れ は 卜具体的 イ メ ー ジJ を伴 っ て い る か ら現実 へ
の 適応が より確実 で あ るo これ を r 昇り方 . 降 り方
の論理J と呼 ぶ こ と に しよ う. こ の よ うに抽象化し
たも の を具体化して い く r順序性J は r知覚一表象
- 概念一表象一知覚J の方式 に よ っ て あらわ す こと
が で き るo
と こ ろ が , r 昇 り方J を経 験 しな い 概念 は r降り
方J が困難 で あ る. な ぜ な らば, r 降 り方J の 方法
の 土台として r昇り方J が経験されて い なければな
ら な い か ら で あ る. 図-1. の 上か ら の r 知識の 注入J
が そ の 典型 で あり, こ の場合 の 知識 や概念 は具体的
イ メ ー ジ をも っ て い な い . 図 -1. の 三 角形 の 右半分
の斜線部をそれ に あた らせ る o そ こ で 情報 の 氾濫と
い っ た 状況 に お け る子 どもを こ の 図で 説明す ると,
r 左半 分を脱 落させ た 右 半分だけ の構造をも つ 片輪
の 人間J とい うこ と に な るo
具体例として , 本学 の 小 学校教員養成課程 における
工作実習 で の 場合をとりあげよう. ラ ワ ン 材 一 枚で
rクラ フ トJ作品を つ く る 課題で あ る. 木材 は繊維 の
束か らなり, そ れ に外力を繊維方向に加 え る 場合と
横方向に 加え る場合とで は, 抵 抗応力が相当異な っ
て く る. た とえ ば r引張強さJ の そ れは, 約20こ1
で あ るo 学生 に と っ て, 2 0.. 1 と い う ほ口識J の獲
得 の 仕方は二 つ あ る. 指 導者 の 方 か らr 知識J と し
て 与え て か ら仕事に入 る場合と, 学生 に まず木片と
道具を与え 各自 の r手J と r目J で そ の特性を r 発
見J させ る と い う直接的 な経験をとおして か ら仕事
に入 る場合で あ る. 前者 の 場合 に は, 2 - 3 割の学
生 が加 工過程 に お い て r板を割るJ と い う失敗 に陥
入 るo 他 に, 使用 機能上割れ ると思 われ る誤 っ た繊
維方向 の 使 い 方 く木取り1 をした学生を含め ると,
全体 の 4 割が r2 0こ1J を忠実 に守 っ て い な い と い
う ことが普通 で あ る. と こ ろが, 後者の場合 にお い
て は こ の 割合 は急激 に減少す るo は とん どの 学生が
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6 - 7年間も木工作を経験 して い な い の で r未経験J
く1 61
同然と い え る. こ の 場合, 木材と そ の 道具と の直接
的 な経験 を抜き に した技術 や知識の 伝達 は, 虚像に
近 い もの で あ る ことが判明す るが, 成人で も特 に実
物 の 素材を対象とした場合 で の r未経験な分野J に
お い て は r 昇り方 . 降り方の 論理J を適用されなけ
れば な らな い ことを実証 して い よ う. 確 か に, 素材
と の直接的な経験 に よ る創作活動を仕事の 一 部とす
る筆者の 体験 か らも, こ う した こ と は ごく 日常的な
ことで あり, 特に 異質材間 における技術や知 識 の
r転移J くtra n sfe rl を望むこ と は きわめ て 困難 で あ
るo つ ま り, r 昇 り方. 降 り方の論理J は, 工作 表現
にお い て は, とり わけr直接性J, r 具体性上r個別
性J と い っ た 性格と関連して い る こと が わ か るo
森執 ま, r 知 覚. 表象 . 耽念J の 三 つ の 言 葉を, 幼
児 の 思考方式 に従 っ て, こ れを r 体験. イ メ ー ジ .
コ ト バJ で も っ て 叙 述して い るo
く1 7J
図 -2 体験 とイ メ ー ジと コ ト バ の 関係く森J
森は 次 の よ うに の べ て い る . r幼 児 は 自分 の 体験
にとらわれた思考や , イ メ ー ジ く情報像1 に とらわ
れ た思考をも っ ぱ ら行 な い , コ ト バ く言語概念l を
中L一に した シ ン ボ ル 体 系を使 い こ な す こ と は む つ か
しいq
7
.
,
そ こ か ら f体験 -イ メ ー ジー コ ト バJ とい
っ た方向が子 どもにと っ て の 認識 の r筋道J で あ る
と い うo 三者は お互 い に か らみあ っ て い るが, 幼 児
に お い て 重要 な の は, イ メ ー ジ と コ ト バ の r 基礎J
にな っ て い る r経験J であ っ て , 特に経験とイ メ ー
ジとの r直接的な結び つ きJ が肝要で あると論 じて
い るo
川 喜 田二郎 は従来 の r書斎科学J と r 実験科学J
と い う伝統的な二 つ の方法論 に r 野外科学Jを追加
さ せ, 学問研究 におけ る 三 者の バ ラ ン ス の とれ た 働
きを強調して い るo 川喜田 の 図に よ っ て 説明しようo
図-3. の 上部 の 家 は 既 に 獲得ずみ の 知識 で あ る.
上 部 の 水平線 は頭 で考え る作業をす ると い う思考 レ
ベ ル で あ り, 下郡 の 水平線 は具体的 に何かに触れ て
知識 の収 納庫
レ ベ ル 野外観察 実廉観察
く1B l
図 -3 W 型問題 解決モ デ ルく川喜 郎
経験 し観察す る レ ベ ル と す る. 問題解決の プ ロ セ ス
は rAI B- C-D -E -FI G-HJ とい うW 型
を描 い て 進むと い うも の で あi
l
.
8,
これ は, 川喜田の豊か な文化人類学の経験 にもと
づき, そ の 実 践的思考の r 筋道J を具体的に 図示し
たも の で ある. r
一
思考 レ ベ ルJ か らr 経験レ ベ ルJ へ
進むと い う過程 は前述 の r 具体化Jの方向 に, そ の
逆 はr 抽象化Jの方向に, そ れぞ れ対応させ る こ と
ができ るo 進行 - の 起点は こ の 場合成人で あ る故,
思考 レ ベ ル に あ る こと は当然な がらも, 常に r 経験J
■ ■
を土 台として, そ こ か らr-イ メ ー ジと 発想J を得る
と い う基本姿勢の確立を世 に訴 え て い る. こ の 理 路
整然とした提言は工作表現 の 過程 に お い て も, 多く
の手が か りを提供 してくれ るもの で あ るo
2. r知 るJ こ と の諸相
前節 で は知識獲得 の方法 , そ の 本来 の r筋道J を
明らか に して き た . そ こ で こ こ で は ほ口識J や r知
るJ こ と に は, い く らか の 種類 や 段階の あ る こ と に
つ い て 若 干 の 素描を試み た い o
川喜田 は知識 の r質J の段階に つ い て , 浅 い も の
か ら深 い もの へ , r 知るJ-r わか るJ-r身に つ くJ
く191
と い う レ ベ ル を提案 して い る. r知 るJ こ とを 一 番
低次 の も の と位置 づけ る が, 今 日の 教育は こ の r知
るJ ことすら十二 分に や っ て い な い と い うo r-ゎ か
るJ レ ベ ル は r 先生の 方が用意 して バ ッ と教えJ る
こ とで あり r身 に つ くJ レ ベ ル は r学生自身が自ら
創造と い う生 み の 苦しみ を味わ っ て 身 に つ くま で や
るJ こ と で あると述 べ て い るo
こ の 三 つ の レ ベ ル を図-1. に 適応させ て み る と,
ほH るJ は ほ口識 の 注入J に , rわ か るJ が r昇 り
方J に, r身 に つ くJ が r 降り方J に , そ れ ぞ れあて
は め る こと が で き る. こ の対応 から, 昇り方 く- わ
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か るl は指導性を必要とす る が , 降 り方 く- 身 は つ
くl は自学自習 で よ い と い う こ ともわか っ て く るo
r 知る ことJ の意味を, 実 践的な次元 で 把握して い こ
うとす る川喜田 の 今日的な哲学 が疹 み で て おり, 十
二分に説得力を持ちえ て い る.
次は 松原郁 二 の 見解をみ た い o 松原 は 知識 は rJ l
く2 0I
- ド ゥ エ アJ に, そ れを馬区使でき る力は r-ソ フ ト ウ
く201
エ アJ に あた り, これ ら は 両輪で あるとして, 知識
は r体験 をとおして繰り返して み が きあげな いと人
く211
問の 内部か ら出る能力 ほ口恵フ に は な らないJ. く括
弧 三 松原l との べ て い るo
こ の 場 合も, 知 識を観念的な ものだけ の 分離した
もの と み ず に, 知 と情 の 統合され た r生き た実践的
な能力と して とらえJ, こ れ をr知恵J と よばせ て い
るo 松 原 が随所で 訴え る - ー ド ゥ エ ア . ソ フ ト ウ エ
く2 2J
ア 論 は, r主 体的 に生き ぬく人間J や r自律的 に生き
く22J
ぬく 人間J が これ か らの 造形教育 に課 せられ た 目的
で あ る, と い う理念 に もと づ い て い る. 従 っ て ソ フ
ト ウ エ ア は r 主体性J, r行動性J, r 生命力J, r 意志J
と い っ た広義の 情意 の側面 で あり, こ れ らを止揚さ
せ た r 知恵J も経験から の 積 み 重ね か らしか生まれ
得 な い もの と考えられ る の で あ るo
工 作 学習 に おい て は, rで き るJ ある い は rで き
たJ と い う こと が, 評 価 の 一 つ の ポ イ ン トと な ろ うo
r過程Jの 重視と い っ て も, そ の こ と は 人間形 成上
の 内側 の 問題 であ っ て , 現 実 に , 子 ども に r内的報
酬J をもたらすも の は rで き たJ r結果J で あ る.
そ の 意 味 で 物理学者 . 江沢洋の 次 の 指摘 は参考と な
る で あ ろ う.
■ ■ ■
江沢 は, r わか っ たJ とい う こ と は r 何か や ろ うと
■ ■ ■ く231
思 っ て で き た とい うそ こ に 基準を置きた いJ と述べ て
い る. そ して 酸素 は燃 やす性質があ ると い う こ とは,
これを実際 に使 っ て rや れ るJ こ とで , こ れが 卜わ か
っ て い るJ こ と で あ る . 小学 校 で は 体をと お して納
得さ せ る段階 で十分 で , こ れを越え る必要性 は な い Q
さらに, こうした科学と情意の総合的な学習 は, 分 離
され た教科 で は な く 卜工作で有機的 に学習す る方が
効果由214,で あ る と提案 して い るo
こ の 見 解 は 子ども の 生活と認識構造を十分とらえ
て お り , 小学校低学年 における図画 工作く工作教材l
と理科 く物理教材l との 連繋 の 必要性をも暗示して
い よ う o こケと つ の例をあげ ようo 小 学校 2学年 の 理
科教材 に 惜 しら ベJ と して 頂 電話
C
l
25J
biの っ て い
る. こ れを子 どもに作らせ て r 振動 は物体を媒介し
て伝わ るJ ことを学ばせ るととも に, 僅 か な助言で
子 どもに, 筒 く紙 コ ッ プ1 の 周囲 に個性的 な r飾りJ
を貼 っ たり描 い た りして付け足して い く こ と に 喜び
を見 い ださ せ る こと が可能 であ るo 幼 稚園 で は, こ
く2 61
れ は r糸電話あそ びJ として, 装飾と構造と が 一 体
と な っ て 展 開され て い るo こ の こと は, 江沢 の 提案
を納得させ るとともに, 工 作学習 の 表現過程が, r知
るJ, r-ゎ か るJ とい っ た , よ り知的認識 の 構造と過
程 の なか に おい て も把握されう る こ とを例証す るも
の で あ るo
従 っ て, 工作 学習 におけ るr 知るJ ことの 意味 は,
同時 に rで き るJ と い う次元 で の r構造J をも, ら
っ て い な ければ な らな い と い え る だろうo
3. 教 育方法学 に お け る 学習過程 の基本形
い ままで r 知るJ とい う視点から, 工 作 表現 の r 筋
道J や内容を探 っ て きた o こ う した い わ ゆ る r直観J
か ら r概念J - の 認識過程 に もとづ い た 筋道, す な
わ ち段階説 は, 今 日の 教育方法学に お い て い く ら か
定式化され た r 学習過程J また は r 授業過程Jに お
い て み る こ と が で き る. こ れ を, 今ま で の 吟味 に対
す る確認と裏付 けの 意味 で , さら に 考察をめ ぐらし
た い o
学習 過程 に お ける 基本的 モ デ ル の 抽 出は, 諸説 . 請
形 式が試 みられてきた o 伝統 的 に は - ル バ ル ト くHe r-
ba rt,J I F.1 の 呈示型と デ ュ ー イ くDe w ey, J.1 の
く2 71
探究型, そ れ に 後者 の 系譜 の 一 つ で あ る キ ル パ ト リ
ッ ク くK ilpatrick, W . H .I に よ る プ ロ ジ ェ ク ト法
くz81
な ど. ま た 戦後 で は, ピ ア ジ ェ くPiaget, J. 1の 発達
段階説 に もとづく ブ ル ー ナ ー くBr u n e r, J. S.1 の 認
知過程と, そ の 系統を ひく広岡亮蔵 の 三 段階説 な ど
が あるo こ こで は, 学習過程論として の これら の 解
説を目的と は しな い の で , 工 作表現 の 過程 の ベ ー ス
と なり, か つ 本稿 の 視点で あ る r 知覚一概念J の構
造 でとらえ られ る形をとりあげ た い o そ れ は ピア ジ
ェ , ブ ル ー ナ ー , そ して 広岡ら に み られ る形 であ るo
広岡 に よ れば , す な わち学習過程 は r感性的把握
- 本質的把握-現実的把産ヂ,と い う図式 に よ っ て 定
く30 1
式化 され るo まず r 感性的把握J は, r 過去経験J を
足場 に 博 習無i
3
3,を バ ネ として学習 の 把握を成立
させ るo 対象 の あらまし の印象や, バ ラ バ ラ の 断片
を認知す る知覚 . 情緒 レ ベ ル の 把握で あり, r半分化
く31J
の 心意機制J と名づ けられて い るo
次 の r 本質的把 乱 は r分析5
32,
と f総合j
32を加え
て本質 の 構造 に せ まり, 次第 に こ れを 信語イEPさ
せて い き , こ れらを rJI執事よく 新手314,させ て い i 段
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A . B . C等 へ の 局的分化 .
だが 分化不十分で羅 列的o
周東羨も不 明確 Q
く321
図 -4 半分化の 心意機制く広岡1
く341
階で ある. r分化と総合の心意機制J と名づけられて
い る.
A
C
A . B . C等の 諸部分 へ は っ き
り分化す る とともに , そ れ らは
相結び あ っ て 全休を構成す るo
した が っ て 周縁 は明確に な る
J
o
しか もA. B. C の 各部の 内部
にもさ らに分化と結び あい が 成
立 す るo
図 -5 分化と総 合の 心 意機制 拡 FqY
4,
最 後 の 傾 実的把 軌 は, 前段階 の 傾 荊っと そ
れをとお して の 場 面イt
C3Pに よ っ て こ れを定着さ せ
そ の 上 で現実 の新事態 に r適用して転議
3
1
6,
さ せ て い
く37 1
く, これをr可変的な力動機制J と名 づけられて い る.
A部分 , B部分 , C部分の 配置
が 固定状態を脱 して , 必要に応
じて さま ぎま な組み合わせ や配
置が可 能とな るo
く37J
図 -6 可変的な力 動機利く広岡1
こ の 段 階説 の 論述 の 内容からす る,i , こ の 段階 の
過程 は, 工 作表現 の過程 に重ね て いく ことができ る高
い 妥 当性をも っ て おり , 基本的 な進行 の r筋道J と
構造 は大きく異 な る も の で は な い . 工 作学習 は感性
的対 象であ る素材 や道 具 に直観的に かかわり, rJマ
ラ バ ラな把握J な が らも, そ の 特性 や造形的 な イ メ -
ジを受けとり, そ れ らの 感覚的印象として の 卜反応J
に もとづき r分化と総合J に よ っ て イ メ ー ジを練り
あげ , r自 己評価と自己調整J を繰り返しな が ら現
実の作品 の表現を深 め て い く , と い う過程をも っ て
い るからで ある.
広岡は, さ ら に この 過程 より 一 段 と 高次の段階 に
おける学習過程と して , す な わちrズ レ の 感知- つ
く38J
き つ め る一新た な た ちむか いJ とい っ た 図式を想定
し, これ をr 主体学習J における過程段階として打
ちたて て い る. そ れ に よ れば, 既有経験と の適切な
く39 1
rズ レ - 不協 和J を感じさせ ることで探索活動 - と駆
く40I く411
り た て , これ をr自己調整J しながら rつ き つ めJ
く411
て 深め て い く. こ こ で は r 岐れ路思考J が必要とさ
く4 21
れ るo さ ら に r成功と報酬J は動因を導入し て, 吹
の , ま た は新た な事態 に rたちむ か っ てJ い く こと
に なる この 考 え 方 は, 先 の 感性的把握 に は じま る段
階 における構造 に もと づきなが らも, こ れ をラ セ ン
的 に 発展し深化して い く段階を鮮や か に描きだして
い るo
こう した 広岡の学習過程の段階説 は, ブ ル ー ナ ー
の r構造J 概念的段階説の影響を受けて い ると思わ
れる. す なわち r 行動的把握一映像的把握一記号的
く43 1
把握J と重なる の で あり, さ らに 測れば, ピ ア ジ ェ
く441
の r 前操作的思考一具体的操作一形式的操作J の 三
分法 の線に つ なが っ て い くo 両者 に つ い て の詳細な
考察は, 必要としな い が, たff, 工 作表現に導入す
べ き点は次 の 二 つ で あろうo
ピ ア ジ ェ は, 具体 物 に よ っ たJE.-的過程 に おけ る思
考操作, す なわち r 具体的操作J の段階は 7, 8歳か
らll, 12歳の間とし, 言葉に よ る概念的思考である,
r 形式的操作J を11, 12歳 か ら1 3, 14歳以降と い う
く4 41く4 51
年 令定位をお こ な っ て い るo こ の こ と は, r 具体的J
■ ■ ■ ■ 一
に 素材や道具との か か わ りをも っ て しか実践 できな
い 工作学習が, 子 どもく小学校l の成長発達 の方法
や手段, す なわ ち ブル ー ナ - の 言葉を かりれば r直
く461
接 目 に見 え る実在だけを構造 づ け る手段J そ の も の
を内包して い ると い う こ と で あ る. 換言すれば, r 具
体物Jくm ate rialthingsl に よ っ て r 具体的J くco n-
c retel な認識をもたせ ると い う本質を工作学習がも
く471
っ て い ると い え よ うo
一 方, ブル ー ナ - の 認知 発達 の理論 におい て は,
そ の 段階過程が重層的 にとらえられ る こ とで あ るo
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広岡 は, これ を r小サ イ ク ルJ と r 大サ イ ク ルJ と
い う二 層 の 過程として とらえ て い る. 前者は r 短期
く48 1
間 の微視的な場面J, たとえば 一 つ の 教材をこなす子
どもの実際の授業の場面 にみられ る理解過程で あるo
後者は人間 の個体発生 に おけ る発達の順序性, 巨視
く49 1
的 には系統発生 の流れにみられ るr 回帰的進行J で あ
る. r多くの小波が集ま っ て い く つ か の 大波とな る よ
う に小サ イ ク ル が継起的 に集ま っ て 大 サ イ ク ル がで
く481
き るJ とい う広岡 にな るブ ル ー ナ - の解 釈 は, 学習
過程が重層的に発展して い く様態を見事に表現しえ
て い るo
これ を工 作学習 の表現過程に対応さ せ て み よ う.
た とえば紙 工作 で は , 最 初 は 先行経験か らの何らか
の イ メ ー ジを もちなが らも, は とん ど即物的 くsa ch-
1ichl に 試行 くtrial 8t e r r o r sI し, 新 聞 紙 や 画用
紙と - サ ミ と r手J との関係にお い て 生まれ た イ メ
ー ジと, 既得 の イ メ ー ジ を衝突さ せ る こと に よ っ て
新し い イ メ ー ジ を組 み あわせくre-c onstru ctionl,再
び見通しと広がりと限界を表象して紙にとりか か り
構成 して い く o こ う した 紙 の教材を多く経験す る こ
とによ っ て, ひ と つ に は紙の 目との関係における引き
裂強度や 弾力性 , ま た厚み や 表面性と の 関係 にお い
て の接合 . 接着の 可能性と い っ たr 基礎的観念J くba -
C50J
sic ide a sl を習得し, そ れを r 知J っ た上 で , 新た
に ケ ン ト紙やダ ン ボ - ル 紙に新しい イ メ ー ジ を構成し
て 取りく ん で い き , 次第 に高次の 造形性を表現して
い く こ とが 可能とな ろうo
た とえ ば r切 るJ こ とに お い て は , 小学校低学年
で は r手でちぎるJ, rJ lサ ミ で切 るJ, 中学生 で は ,
r 定規をあて て カ ッ タ ー ナ イ フ で 切 るJ, 高学年 で は
卜厚紙を複雑に切 るJ, r合 板を糸鋸 でき るJ と い っ
た よ うに 発展さ せ て い e.
1,
こ の よ うに r 小サ イ ク ル . 大 サ イ ク ルJ とい う重
層 構造 は , r直観から概念 へJ とい う方式 に もと づ
い た 工作表現 に お け る T経験 の 筋道J や r知 る こ と
の 過程J を, 一 時の 授業か ら長 い 学年発達 の積み重
ね に わ た っ て も証明され, 高 い 妥 当性を こ こ で も,
も っ て い ると い え よ う.
最 後 に , こ れま で の 段 階説以上 に 工作表現 の 過程
におけ る順序性 の 裏付けと なりう るも の を 三 つ , 列
記 して おく o
く5 21
Piaget こ 幼児 の 知能 く適応ぅ の発達
化
乱
節
nH叩u
ローリ
同
混
調
既成 シ ュ マ に もとづ
く環境 へ の 働き かけ
環境か ら生活
体 へ の 反作用
環 境 か らの 反作用に よ る自
己調節 で, 新 シ ュ マ の 成 立
く53 J
Piagetこ 幼 児 の 遊びの発達
機能的遊び 品孟夏の実践
l
象徴的遊 び 品謂生
J
ル ー ル の あ 7 , 8
- l l, 1 2歳
る遊 び 社会 化と論理
7, 8 - l l, 1 2歳
社会化 と論理
via udニ 知能 の 発遥
4,
ア ニ ミ ズ ム 心 と物 の 未分化
経験的模索に よ る知能
道具的 . 実用的知能
l旺 堺 H Jl 六 Jl t l - P
bo m orabe r
抽象世界を観想
合理的 . 論理 的知能 ho m osapien s
l 円 巧し L-二ニ プ r くL lちノLJ JL ll
く次稿 へ 続くl
く注l
仙 これ の 論点 に つ い て は, 拙稿 r 工 芸. 工 作教育に お け
る手仕 事の 意義 に つ い て 一 手労働と手仕事 -J 富山
大学 教育学部紀要, 第26号, 197 8, 所収, に て 言及 したo
t21 井上 弘 F教育方法学j 1979, 協同出版礼 p.1 2 8.
t31稲葉宏雄 r人間中JL,教育課 程J 稲葉編 F 現代教育方法
学の 課 題 - カ リキ ュ ラ ム の 教授 と学習j 1979, ミ ネ ル
ヴァ 書房, p .71. 所収 o
t41 拙稿 r 工芸 . 工 作教育に おけ る手仕事の 意義に つ い て
一 手 . 触覚 . 知 性 -J 富山大学教育学部紀要, 第25
早, 1 97 7, 所収o
t5I拙稿 rク ラ フ ト学習 の 理論 と実践一木 の クラ フ ト ーJ大
学美術教育学会紀要, 第11号, 1 97 9, 所収.
t6I r知育J 偏重 と い わ れ るが内実 はr知識J偏重 で あ る.
m 森林r遊び を育て る観 点J 柴谷 久雄編 F 遊びの 教育的
役害rLB1972, 襲明 書房, p.3 9. 所収.
t8J深谷和子 r子 どもの 体験学習 を支 え る家庭J 児 童心 理
第33巻 第8 号, 1 97 9, 金 子書房, p. 4 4. 所収o
t91 深谷 は. こ こ で は r経験J で は なく r体験J と して い
る. 筆者が r経 験J で 統 一 するた め直したo r経験J と
r体験J との 概 念 の 相違 は必ず しも 一 定 して い な い よう
だ o こ こ で は厳 密 に 区 別 しな い とす るo た とえば , r体
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験 は特列 な 経験J で あ るとす る見方 く中沢 正寿, 同上 書
p. 32.lo ま た,r体験 は 一 般的な 事実認識で あ り, 経験は
そ こか ら抽出 した特殊J とす る見方な ど く市川, 同上書
p.4 0.1 全 く逆の 使わ れ方が み られ る.
001 林美樹雄 F情操保育A 1978, 川 島書店, p .2 2.
ulJ 同上書, p.2 1.
u21 A rnheim , 氏 . , AT.i a nd V8 SZLal Per.C ePtio n-A
Psycholog y of Cr ealiu e Eye, 19 5 4く波多野完治 .
関計夫 訳 阿美術 と視覚一 美の 創造の 心理 学A 1963, 美
術出版社, p .6 1.
u31 同上書, p.60.
u41 同上書, p.62.
n51 こ れ に つ い て は拙稿 亡注t4Ij を参照 さ れた い .
u6J 受講生 を対象と し た調査 く53年 4 月l に よると, 男子
は中学校技術科 く木材加工1 に お い て 全 員経験済み だ が,
女子は中学校家庭科 く家庭工作l に おい て は45% しか経
験して い な い く受講生 男女比17% こ 83% J
n71 森櫛, 前掲書, p .4 0.
u扮 北川敏 男編 F創造 工学A 1971, 中央 公論社, p. 8 1. 川
喜田 の 本稿 で の べ たW 型問題 解決 モ デ ル , そ して それ に
沿 っ た K J法と もに こ れ らは r 問題解決学習J と して と
らえ られ る工作学習の 過程に 貴重 な資料を与えて くれ る
もの で あ る. 本書を含み次の 文献 を参考と したo
. 1H喜田 二 郎 折発想 法A 1967, 中央公論社, p p. 16 - 23.
. 川喜EEl二郎 Fチ ー ム ワ ー クA 1966, 光文社, p p. 3 3-
48
.
. 川喜田 二郎 F続 . 発想 魁 1970, 中央公 論社, p p. 1 25
- 138.
u91 北 川敏雄編, 前掲書, p p. 1 43-4.
eOJ松原郁二 町人 間性の 表現 と教育 一 新しい 美術教育理
論A 1972, 東洋館出版社, p.3 1, p .4 3.
el 同上書, p .3 3.
e21 同上書, 第 一 章 .
脚 江沢洋ら rつ く る . 考え る . わ か るJ 図書, 3-1979,
岩波書店, p. ll.
伽 同上 書, p.2 1.
脚 F新編新し い理 科 2年 教 師用指導書迎東京書籍 p.162 .
鮒 尾 崎宏幸 F おは な しえ はん こう さく あ そぴA 1979,
数学研究社, を参照 .
即 笠原 克博 r学習の 過程J稲葉宏雄編 ,前掲書 p p. 1 95-
8. 所収o
御 井上 弘, 前掲書 p.15 3.
e91 広岡亮蔵 F学習過程の 最 適イ出1972, 明治図書, p.4 1.
こ こ で の r感性的把握J は, 下記 の 文献 に おい て は r表
面的把握J が あて られて い る.
. 広 岡 亮蔵 肝学 習 過程序言削 1960, 明治 図書, p .2 0.
御 広岡亮蔵, 前掲書 く19721
01J 同上書, p .4 3.
t321 同上書, p.4 4.
t331 同上書, p.45 .
糾 同上 書, p.4 6.
脚 同上 書, p .4 7.
t361同上 書, p .4 8.
t3竹同上 書, p .4 9.
榊 同上 書, p .10 1.
伽I 同上 書, p .102 .
棚 同 上書, p .1 05.
t411 同 上書, p .1 04.
働 同 上書, p.107.
脚 Bruner ,J . S. , To w a rd a The ory ofIn stru ctio n,
19 6 6く田浦 . 水越 訳 軒数授理論の 建設d 1977, 賛明書房,
p .2 6.1
く441 Piaget,a. , PT
.
ObleTn Sde Psychologie G 占n占tiqu e
L ,enfant etla r昌alit占, 19 7 2く芳賀訳 F 発 生的心 理学
一子 ど もの 発 達の 条件A 1975, 誠 信書房 p p. 51-8.l
. Piaget,J. ,Six Eludes de Psychogie, 1 96 4く滝沢
武久訳 F思考JL一理 学A 1968, み すず書房, p .1 2.1
く45J こう した発達 観は今や 実際の 授業に 広 く是認 され 定着
して い るo 富山大 学教育学部附属小学校研究紀要, 第55
号 一 子ど も相互 の か かわ り に よ る探究の 深まり, 19 7 8,
p p,3 - 5 . を参照 o
く461 Brun er,J , S. , The Pro c e s s ofBklu catio n, 19 7 7,
H ar va rd Univ . Pres s, p.3 7. く鈴木 . 佐 藤訳 F教育の
過 程A 1963, 岩波書店, p .4 7.1
t471 すな わち, 工 作学習が , 小学 校に おけ る人 間形 成上基
本的な rエ ッ セ ン ス と多様性J を持 っ て い る, と主 張で
き る根拠 を与えて くれ る とい う ことo
そ もそも教育課程用語 と して の r Z作J と い う概念 は
小学校を対象と して おり, 幼稚園 に はr製作J, 保育所に
はr造形J, 中学疲に はr 工乱 が あて られ て い る. 名称の
不 統 一 や r 工作J の 概念の 不 明確 さが 問われ て い なが ら
も,
一 つ確 実な こ と はZ 作とは , ピア ジ ェ に よ る r 具体
的操作J の 段階の 時期に お け る立 体造 形表現とい う こ と
で あるo
文部 省の 学 習指導要領 改訂の たび に 起 こ る r 工作J の
名称変更 に い まだ決着が つ かな い の は こ う した r妥当性J
をも保有 して い るか ら なの で あ ろうo
舶 広 岡亮蔵 F ブル ー ナ 一 研 究盟1972, 明 治図書, p. 70.
こ の 知見は ブ ル ー ナ - の r 基本的概念 の ラ セ ン 的系統
づ机 に も とづく もの の , 広岡 に な る独自な組み立 て が
み られるo ブ ル ー ナ ー の それ は学問中心 的で 広 岡の それ
は 子ど も中心の 要素が強い と思 わ れ るo
働 広 岡亮蔵 F学習過程序説d 1960, 明治図 書, p. 1 1 5.
三 つ の 段階の 発展 の系列 を r教育実践に お ける系統づけ
コ
と してJ そ れを次の r大 サ イ ク ルJ に 当て はま ると して
い るo
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大 サ イ ク ル
回帰的進行
植物 の 生 長 芽 生 一 繁茂 一 結実
子 ど もの 成長 生成 一 発展 一 成熟
歴 史 成長 一 発 展 - 成熟
教 育 系 統
人 生 就 学 前 一 学校教育 - 職業生活
学校教育 初等教育 一 中等教育 一 高等教育
初等教育 低 学 年 - 中 学 年 一 高 学 年
ぐ同上 書, p p. 1 15-7.1
こ こ で はデ ュ ー イ が F学校と社会Eg に お い て , 特に 着
目 した , へ ッ ケ ル くHa e ckel, E. H .1の 卜個 体発生 は系
統発生 をく りか えすJ とい う 思想 を敢行させ て い るo
601Bru n e r, op. cit. , p.3 8.
. 山田 勉 r体験学習 の 教育学的考察J 児童心 理 , 第33巻 ,
第 8 号, 1 9 79, 金子 書房, p .2 5.
伍1 r 造 形ニ ュ ー スJ 20 1号, p p. 1 7-8. 参照 .
r教育美 術J 3 月号, 19 7 8. p .27. 参照 o
621 大 伴茂 Fピア ジェ 幼児心理 学入門Eg1 9 71, 同交 書院,
p p.6-7.
631同上 書, p p.8 0-96.
糾 Viaud, G . , L
,Intellige n ceく村上仁 訳 F 知合田 1952,
白水社l これ に つ い て は拙稿 仁注t4rjに お い て 言及 した.
本稿全体に わ た っ て 次の 文献を参考と した.
. 水口忠 彦 r概念形成J 波多野 . 依田編 F児童心理 学 - ン
ド ブ ッ ク遥 1970, 金子書房, p p. 85-100. 所収.
. r 思考の 発達J 上武編 F発達心 理学総説題 1974, 金 子書房,
p p.2 6 0-7.
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